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La introducción del texto como objeto de conocimiento se ha extendido, especialmente 
a partir de la reforma de la LOGSE, en las aulas de los distintos niveles educativos. También, 
en Educación Infantil. El planteamiento apareció con fuerza coincidiendo, por una parte, con 
las aportaciones procedentes de la lingüística, de la pedagogía y de la didáctica de la lengua 
y, por otra, con la necesidad de dar respuesta a la problemática existente en nuestro sistema 
educativo en relación con la falta de habilidad para comprender y escribir textos que buena 
parte del alumnado presenta durante el periodo escolar e, igualmente, al acabar la enseñan-
za obligatoria. 
Se han dado a conocer, así, un conjunto de ideas base que indican la conveniencia de 
enseñar la escritura a partir de la comunicación y del texto como unidad lingüística, de pro-
yectos en los que escribir tenga sentido y de la concepción constructivista del proceso de 
enseñanza/aprendizaje. Dichas ideas base han llegado igualmente al nivel de Educación 
Infantil y ha ido quedando claro que, con las adecuaciones necesarias, los alumnos de este 
nivel pueden y deben estar en contacto en el aula con los distintos géneros textuales que les 
son próximos por su edad. 
En este marco nos hemos planteado algunas preguntas relacionadas con la producción 
de textos en el aula del último curso de Educación Infantil. En concreto, en relación con las 
situaciones a partir de las cuales los profesores proponen actividades de escritura de textos, 
nos planteamos: ¿qué piensan los profesores con respecto al tema? ¿qué hacen habitual-
mente en el aula? ¿qué cambios pueden producirse cuando se propone a los maestros tareas 
en las que escribir responde a una necesidad comunicativa? Estas son algunas de las pre-
guntas que nos hemos hecho en una investigación de carácter amplio que aquí expondremos 
sólo parcialmente. 
LAS BASES TEÓRICAS 
Un punto de partida clave en nuestra investigación es el reconocimiento de que los niños 
están familiarizados con el texto escrito antes de que se les enseñe a leer y escribir en la 
escuela. Goodman (1992) pone de manifiesto cómo los niños de las sociedades alfabetiza-
das están interactuando continuamente con el significado de los textos escritos que cada día 
encuentran (etiquetas de productos de venta, carteles, rótulos, cartas, cuentos, etc.). En este 
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ambiente rico en materiales impresos, los niños comienzan a comprender las funciones par-
ticulares que la lectura y la escritura tienen en su grupo social y, al mismo tiempo, toman 
conciencia de que el lenguaje escrito presenta formas diferentes cuando sirve para funciones 
distintas. Les ayuda en este sentido la observación de la funcionalidad de los géneros escri-
tos cuando son leídos o escritos por las personas de su alrededor. 
De este reconocimiento deriva la idea de la conveniencia de una enseñanza precoz de los 
géneros textuales escritos: la escuela, en lugar de cortar la relación que de manera espontá-
nea el niño establece con el mundo del texto escrito, lo que ha de hacer es desarrollarla. Se 
trata, en definitiva, de conocimientos previos de los alumnos que conviene aprovechar y que 
permitirán que los nuevos aprendizajes sean significativos. Convendrá disponer en las aulas 
de Educación Infantil, en consecuencia, de géneros escritos diversos con el soporte gráfico 
habitual para que los alumnos, junto al maestro, interactúen con ellos. 
Una concepción muy extendida entre el profesorado hasta hace poco tiempo (y todavía 
ahora) es que, para iniciar la enseñanza de la escritura de textos, los niños tienen que apren-
der antes el sistema de escritura. En este sentido resulta útil la distinción que Tolchinsky 
(1993) hace entre escritura (como sistema de notación convencional, alfabético en nuestro 
caso) y lenguaje escrito (como conjunto de los distintos modos discursivos escritos, es decir, 
de los géneros textuales que utilizamos para comunicamos por escrito). Dicha distinción 
(que, de modo similar, proponen igualmente otros autores) nos es útil para considerar el len-
guaje escrito, por una parte, y el sistema de notación alfabética, por otra, como dos conteni-
dos de enseñanza distintos que tienen desarrollos propios y diferentes. Así, los niños tienen 
conocimientos sobre el lenguaje de los textos escritos antes de llegar a dominar las conven-
ciones del sistema de escritura. Esta posición conlleva la necesidad de una didáctica ade-
cuada en la que la enseñanza/aprendizaje de ambos contenidos se desarrolle en paralelo. Se 
trata de una perspectiva que, precisamente, da sentido al aprendizaje del sistema de escritu-
ra: sin necesidad de pasar por el aprendizaje específico, lineal y secuenciado de letras, pala-
bras y frases, la lectura y la escritura se aprenden mientras se utilizan para producir textos.! 
Como dice Camps (1999), escribir no es una capacidad natural del ser humano. Para 
conocer el lenguaje escrito es imprescindible introducirse en la complejidad de la comuni-
cación escrita, independientemente de considerar la dificultad que supone el hecho de tener 
que hacer abstracción de los aspectos sonoros del habla (de los componentes fonológicos y 
prosódicos) para escribir. La complejidad existente cuando se ha de producir un texto, ya fue 
subrayada por Vigotsky (1981) en sus referencias al momento del primer aprendizaje de la 
escritura. Para el autor, ésta constituye un lenguaje sin interlocutor, dirigido a una persona 
ausente, lo que implica una situación nueva y extraña para el niño, ya que en el lenguaje oral 
las motivaciones cambiantes de los interlocutores determinan en cada momento el rumbo 
que ellos tomarán. En cambio, en el lenguaje escrito las motivaciones son más abstractas y 
están más distantes de las necesidades inmediatas, de manera que, cuando escribimos, esta-
mos obligados a crear la situación en nuestro pensamiento, a representárnosla. Dicho de otra 
manera, la construcción del lenguaje escrito pasa por una interiorización de la actividad lin-
güística; es decir, el control es sobre todo interior, y es así tanto para la representación del 
destinatario como de las finalidades comunicativas. 
(1) Somos conscientes de la extraordinaria importancia que tiene la enseñanza/aprendizaje del sistema de escritura 
en la etapa de Educación Infantil, pero no ha sido objeto de estudio en nuestra investigación, por lo que no nos 
referiremos a este tema. 
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El lenguaje escrito constituye, pues, para Vigotsky (1981), una forma particular de 
monólogo en el cual el discurso se ha de construir en solitario pero teniendo en cuenta al des-
tinatario (la información que éste posee, sus posibles dudas, reacciones, incomprensiones ... ). 
En consecuencia, el aprendiz de escritor se ha de iniciar en la adquisición de habilidades que 
no necesita en las situaciones de interacción oral, pero que tendrá que aprender, en cambio, 
para llegar a ser un buen escritor. 
Ahora bien, la construcción de la imagen del destinatario no es una construcción indivi-
dual que parte cada vez de cero, sino que implica el conocimiento de las funciones sociales 
que la escritura cumple y de los roles sociales que pueden tener los participantes en las diver-
sas actividades lingüísticas (Camps, 1994). Es el escritor solo quien tiene la responsabilidad 
de crearse como enunciador y de crear al destinatario. Pero esta creación no es absoluta-
mente libre, sino que el escritor comparte unos presupuestos sociales y culturales que le per-
miten actuar dependiendo de las circunstancias contextuales. 
Milian (1994) ha profundizado en la idea de que, durante el proceso de elaboración del 
texto, el escritor se enfrenta a diferentes contextos que le ofrecen puntos de referencia indi-
viduales para construir su propio universo de conocimiento a partir de la comparación y el 
contraste: el escritor aporta su propio contexto a la tarea, el contexto de los conocimientos 
personales, que se pone en juego en el contexto de la tarea, orientada a través de la consig-
na de escritura hacia el contexto del destinatario. 
En este punto queremos recordar algunos conceptos aportados por Bajtin (1997): los de 
voz, direccionalidad y dialogicidad. Para el autor, un enunciado se expresa siempre desde 
una voz, desde un punto de vista, pero las voces no existen aisladas de las otras voces, sino 
que se encuentran siempre en un ambiente social y se vinculan de manera activa. Por eso 
otorga una gran importancia no sólo a la voz del emisor, sino también a la del destinatario: 
la direccionalidad es la cualidad de dirigirse hacia otro u otros. Ahora bien, para Bajtin, cada 
enunciado se ha de concebir primariamente como una respuesta (en un sentido amplio) a 
enunciados precedentes de una esfera determinada. Teniendo en cuenta que la direccionali-
dad implica al menos dos voces, propone el concepto de dialogicidad. Para Werstch (1993) 
la principal contribución de Bajtin es la explicación de cómo un enunciado se pone en con-
tacto con otros enunciados: estos no son indiferentes unos a otros, y no son auto suficientes, 
sino que son conscientes uno del otro y se reflejan mutuamente. Este proceso se da de mane-
ras diversas, ya que los enunciados de otra persona, pueden ser repetidos, pueden ser men-
cionados, pueden reflejarse en la expresión de nuestro discurso. Pero, más pronto o más 
tarde, 10 que se ha entendido activamente resurgirá en los discursos posteriores o en la con-
ducta del oyente. 
La comprensión del acto comunicativo desde esta perspectiva nos lleva inevitablemen-
te a entender la escritura como una actividad en la que se encuentran inmersos un conjunto 
de aspectos que configuran la complejidad a la que antes hemos aludido. 
Para llevar a cabo el conjunto de operaciones implicadas en la actividad de producción 
de textos, el sujeto ha de escribir de manera deliberada, consciente y voluntaria, a diferencia 
de 10 que sucede en el lenguaje oral (Vigotsky, 1981). Además, en la escritura la lentitud del 
acto acentua el aspecto voluntario si se compara con la cadena de reacciones del diálogo. 
Precisamente porque escribir es más lento que hablar, permite el retomo inmediato o poste-
rior a 10 que ya está hecho, y estas cualidades de la actividad facilitan la selección de alter-
nativas en el momento de escribir y un mayor cuidado del texto. Pero estos efectos de la 
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modalidad escrita sólo seran posibles a condición de que el escritor tenga en cuenta en su 
representación mental lo que ha de ser el discurso escrito (Tolchinsky, 1993). 
Algunos autores (Halté, 1989; Baquero, 1996) han puesto de manifiesto que el desarro-
llo de los procesos psicológicos más complejos, como la escritura, requiere la existencia pre-
via de procesos psicológicos superiores más rudimentarios. Ahora bien, dichos autores con-
sideran que los primeros no resultan de la evolución espontánea de los segundos, sino que 
necesitan la participación de procesos de socialización específicos, porque la evolución se 
situa dentro del desarrollo cultural. Así, las competencias del lenguaje oral "no evolucionan 
hacia la escritura" e, igualmente, para llegar a dominar la lengua escrita se requiere no sólo 
la comprensión del sentido cultural de la práctica de la escritura, sino también la participa-
ción en actividades de escritura y de lectura que conserven su esencia compleja y que no se 
diluyan en sus componentes (es decir, en las acciones y operaciones necesarias para su desa-
rrollo). 
Halté (1989) incide en la idea siguiendo el concepto de "situación-problema" planteado 
por Meirieu (1987). Según este último autor, las situaciones de resolución de un problema 
son interesantes en la enseñanza porque, enfrentándose a un problema real e intentando supe-
rar los obstáculos, el sujeto está obligado a hacer un aprendizaje. Para Halté (1989), escribir 
no consiste únicamente en disponer de un conjunto de habilidades y conocimientos y en 
tenerlos automatizados, sino que está implicado un aspecto cognitivo más complejo deriva-
do del hecho de que, cuando se escribe, hay que tomar decisiones a cada momento. Como 
escribir supone siempre la resolución de problemas, en cada ocasión hay que innovar. 
Interesa, por lo tanto, crear situaciones susceptibles de provocar "conflictos sociocogniti-
vos". Dicho de otra manera, para que los alumnos aprendan a escribir, es necesario propo-
ner en el aula "problemas" de escritura, y se dispone de un problema de escritura cuando la 
respuesta ante la tarea no es fácil. Convendrá educar para que los alumnos sepan resolver 
tareas complejas y para que aprendan a gestionar procedimientos complejos, evitando que se 
dedique la mayor parte del tiempo escolar a actividades consistentes en dar respuesta a ins-
trucciones simples. Desde estos presupuestos es ineludible optar por la propuesta en el aula 
de tareas en las que escribir tenga sentido; es decir, en las que los alumnos escriban a partir 
de una necesidad comunicativa, con un objetivo y un destinatario, planteándose qué se quie-
re decir, a quien, con qué intención y de qué manera se dirá. Esto implica la conveniencia de 
tener en cuenta para las actividades de escritura los objetivos comunicativos junto a los obje-
tivos de aprendizaje (Camps, 1994). 
Este enfoque coincide con la asunción, para el aula, de las ideas de Dewey y de su segui-
dor, Kilpatrick.2 Nos referimos al "método de proyectos" que estos autores desarrollaron a 
comienzos del siglo XX y que tanta aceptación tiene en la actualidad, concretándose en pro-
puestas como los proyectos de trabajo, el trabajo por tareas e, igualmente, con una filosofía 
similar, en las secuencias didácticas. En esencia, un proyecto es un plan de trabajo libre-
mente elegido con la finalidad de hacer algo que interesa, bien sea un problema que se quie-
re resolver o una tarea que se quiere realizar. 
La perspectiva expuesta coincide con las propuestas de globalización para el aula, rela-
cionadas especialmente con los primeros niveles escolares. Se parte de la idea de que una 
(2) Las ideas de Dewey fueron reflejadas y desarrolladas por Kilpatrick en su obra Método de proyectos, recogida 
en ABAGNANO, N. y VISALBERGHI, A. (1964): Historia de la Pedagogía, México, Fondo de Cultura 
Económica. 
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finalidad básica de la educación consiste en preparar a los niños para que lleguen a ser ciu-
dadanos capaces de comprender la realidad, de valorarla, de tomar opciones y de intervenir 
en ella. Para conseguirlo, el sistema educativo ha de ofrecer a los alumnos instrumentos que 
permitan resolver los problemas que la realidad y la actuación sobre ella plantean. Teniendo 
en cuenta que estos son globales y complejos, su tratamiento en el aula ha de estar impreg-
nado de una perspectiva globalizadora que permita analizar las situaciones de manera con-
textualizada. Además, dicha perspectiva globalizadora, al detectar problemas interesantes 
para los niños, permite que los aprendizajes sean altamente significativos. Conviene, por lo 
tanto, organizar secuencias de aprendizaje orientadas a una finalidad concreta con sentido e 
intencionalidad, y ubicadas en contextos en los que resulten significativas y funcionales. En 
nuestra opinión, es importante incidir en la idea de que, en el ámbito del lenguaje, esta rea-
lidad global y compleja se concreta en el uso de los géneros discursivos. 
El concepto de género es explicado magistralmente por Bajtin (1997), que lo retoma a 
partir de su utilización anterior en el campo literario y extiende su significado a todo el aba-
nico de las producciones orales y escritas. Para el autor, las diversas esferas de la actividad 
humana están todas relacionadas con el uso de la lengua. Por eso, el carácter y las formas de 
uso son tan multiformes como las esferas de la actividad humana. La utilización del lengua-
je se da en forma de enunciados (orales y escritos) concretos y singulares que pertenecen a 
los participantes de una u otra esfera de la praxis humana. Cada enunciado separado es indi-
vidual, pero cada esfera de uso de la lengua elabora sus tipos relativamente estables de enun-
ciados, a los cuales Bajtin llama géneros discursivos. En cada esfera de la praxis humana 
existe todo un repertorio de géneros discursivos que se diferencia y crece a medida que se 
desarrolla y complica la esfera misma (Bajtin, 1997). Por lo tanto, los géneros son múltiples 
y heterogéneos, pero su estabilidad introduce cierta regularidad en la comunicación. Aunque 
admiten una gran variedad y creatividad, los enunciados no son combinaciones absoluta-
mente libres, sino que el hablante o escritor ha de optar por un género que resulte adecuado 
a cada circunstancia. Como indican Sil ves tri y Blanck (1993), no sólo las formas lingüísti-
cas (el léxico y la gramática) son obligatorias para el hablante, sino también los géneros: una 
elección incongruente o un mal dominio del género comprometen la intercomprensión y sus 
consecuencias prácticas. 
Así, para Bajtin la comunicación verbal nunca puede ser entendida y explicada fuera del 
vínculo con una situación concreta, porque está indisolublemente entretejida con comunica-
ciones de otro tipo. En esta relación concreta con la situación, la comunicación discursiva 
está siempre acompañada por actos sociales de carácter extralingüístico como, por ejemplo, 
los actos de trabajo o los actos simbólicos de un ritual o de una ceremonia (Voloshinov, 
1992). Para García (2000), la observación de los géneros, en tanto que estos constituyen 
tipos efec': 'os de réplicas producidos en los diversos dominios de utilización del lenguaje, 
nos permw;: dar cuenta de la estrecha vinculación de la materia verbal con la realidad que 
refleja y con los sujetos que la producen. 
En el ámbito de la didáctica de la lengua, diversos autores (entre otros, Dolz y 
Schneuwly, 1997, 1998; Canvat, 1998; Camps, 1999; Garcia, 2000) reivindican, en los últi-
mos años, el concepto de género. Éste emerge, así, con la ventaja de constituir un punto de 
referencia concreto para los alumnos: dentro de la extrema variabilidad de las prácticas lin-
güísticas, los géneros pueden ser considerados entidades intermediarias que proporcionan a 
los alumnos medios para el análisis de las condiciones sociales efectivas de producción y de 
recepción de textos; proporcionan, igualmente, un esquema de análisis de los contenidos, de 
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la organización del conjunto del texto y de las secuencias que los componen y, también, de 
las unidades lingüísticas (Dolz y Schneuwly, 1998). 
Para Canvat (1998), la noción de género nos proporciona una posibilidad extraordina-
riamente interesante para el aprendizaje de la escritura, porque todas las operaciones y habi-
lidades que se deben a~quirir para aprender a elaborar textos se encuentran implicadas en él 
y, además, de manera global y desde la perspectiva de la complejidad de la escritura. 
Además, según el autor, no hay práctica de escritura que no se produzca en función de un 
sistema genérico preexistente, sea para respetarlo o para transgredirlo. Diversos autores han 
demostrado -y también la práctica diaria en el aula- que los aprendices distinguen muy 
pronto determinados géneros así como las estructuras que les son propias, y también que son 
capaces de utilizar estos conocimientos en los textos que leen o escriben. Para Canvat 
(1998), los géneros preexisten siempre en los aprendices, al menos como representación 
difusa o confusa. 
Por otra parte, el género se integra fácilmente en proyectos de aula, permitiendo propo-
ner a los alumnos actividades con sentido y, al mismo tiempo, específicas (Dolz y 
Schneuwly, 1998). La escritura de géneros desde la perspectiva de su complejidad, y su apro-
piación progresiva por parte de los alumnos, pueden producirse gracias a la participación de 
estos en proyectos que supongan una tarea compleja en la cual los niños tengan que desa-
rrollar la representación de la tarea y la representación del destinatario. Ello sólo es posible 
cuando la propuesta de la actividad surge a partir de una situación en la que se produce la 
necesidad de comunicarse mediante la escritura. 
En Educación Infantil, la posibilidad de introducir a los alumnos en la complejidad de 
la producción de textos escritos, se hace real porque la actividad de los niños tiene lugar ini-
cialmente de manera gradual y asistida por el maestro. Para Cazden (1991) parte del poder 
del concepto de zona de desarrollo próximo de Vigotsky (1981) -y de otros que derivan de 
él, como los de andamiaje o conciencia vicaria- se debe a que la ayuda del enseñante per-
mite al aprendiz participar desde el principio en una totalidad, en una unidad significativa de 
actividad funcional. Es decir, el alumno puede, desde los primeros años de la escolarización, 
ser actor de tareas complejas de escritura gracias al apoyo del adulto. 
LA INVESTIGACIÓN CON LAS MAESTRAS 
Nuestra investigación tiene lugar en el aula, con ocho maestras, y se centra en el proce-
so de enseñanza/aprendizaje de algunos géneros escritos con alumnos de cinco años. Aunque 
sin separarlo del aprendizaje, estudiamos el aspecto de la enseñanza porque ésta constituye 
el núcleo de nuestra atención. Un motivo importante en la determinación de nuestro interés 
es el hecho de que apenas si existe investigación sobre la iniciación de los niños en el len-
guaje escrito que fije la atención en el polo de la enseñanza: el estado actual de conoci-
mientos sobre los primeros pasos en la enseñanza/aprendizaje del lenguaje escrito proviene, 
sobre todo, de planteamientos derivados bien sea de la práctica en el aula o de investigacio-
nes centradas en el aprendizaje. 
Partiendo de la idea de que, sólo a partir de la complejidad intrínseca a la escritura de 
textos, se puede abordar de manera rigurosa lo que supone la actividad de producción de un 
género, nos propusimos investigar, con el grupo de maestras, qué pensaban, qué hacían habi-
tualmente y qué podían hacer (al ofrecerles una propuesta concreta), en relación con el tipo 
de situaciones en las que se inicia la producción de géneros escritos con los alumnos. 
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Para conocer las ideas de las profesoras al respecto, así como su práctica habitual en el 
aula, decidimos hacer una entrevista a cada maestra. Para estudiar cómo, a partir de una pro-
puesta nuestra, llevarían a cabo la producción de textos escritos, y a partir de qué situacio-
nes, les planteamos la realización de una sesión práctica en la que los alumnos elaborasen un 
género escrito; les sugeríamos la creación de una situación comunicativa en la que surgiese 
la necesidad de escribir un texto para un destinatario en concreto, con un contenido deter-
minado y con un objetivo claro. Los alumnos se situarían así ante la complejidad del acto de 
escribir tal como se produce habitualmente en los escritores. Como nuestro objetivo era cen-
tramos en el polo de la enseñanza, estudiaríamos sobre todo la intervención de la maestra al 
respecto. 
La investigación tuvo lugar en aulas que siguen un programa de immersión lingüística 
en valenciano. Los colegios respectivos fueron elegidos al azar, entre los centros públicos de 
la comarca de l'Horta Sud (Valencia). Se trata de una zona que, habiendo sido esencialmen-
te agrícola, pasó a ser industrial y de servicios, lo que produjo una fuerte inmigración desde 
otras zonas de España. El alumnado que asiste a los colegios públicos es mayoritariamente 
de clase media-baja. 
En cuanto a la formación de las maestras en relación al lenguaje escrito y a la iniciación 
a la lectura y la escritura, hay que tener en cuenta que la aplicación de la reforma educativa 
de la LOGSE generó una importante actividad de formación que, sin haber llegado necesa-
riamente a todo el profesorado de Educación Infantil, ha tenido una influencia evidente y 
determinante. La aportación que, en esencia, ha conformado el enfoque de dicha formación, 
es la que procede de los estudios y propuestas de Ferreiro y Teberosky (1979) en la línea del 
constructivismo y referido al aprendizaje de la escritura. 
La entrevista con cada maestra tuvo lugar previamente a las sesiones prácticas. Mediante 
un cuestionario de carácter semiabierto, hablamos con las profesoras sobre su práctica habi-
tual y sus ideas acerca del tema. Obtuvimos respuesta a algunas preguntas que nos hacíamos: 
¿Se proponen la escritura de textos en el aula? En caso positivo, ¿cómo inician las activida-
des correspondientes con los alumnos? ¿Crean situaciones de comunicación como contexto 
que genere la escritura a partir de una necesidad comunicativa? ¿Tienen en cuenta la pre-
sencia de los elementos de la comunicación (contexto, emisor, destinatario, objetivo .. ) y bus-
can que los alumnos sean conscientes de ellos? 
Las sesiones prácticas se realizaron con grupos de cinco o seis alumnos, evitando hacer-
lo con todos los niños de la clase para poder registrar con fidelidad el discurso y acciones de 
los participantes. Los alumnos tenían que elaborar un género escrito, a elegir por parte de la 
profesora entre una carta de demanda justificada, un relato de una experiencia vivida y una 
receta de cocina. Pero quedaba claro que el texto no necesariamente tenía que ser grafiado 
de manera :~,aterial por los niños, sino que podía hacerlo la maestra. En cuanto a la creación 
de una situación comunicativa en la que se generase la necesidad de escribir un texto, les 
facilitamos, a modo de sugerencia, ejemplos en los que, a partir de determinados géneros, se 
proponía una situación comunicativa, un objetivo y un destinatario (por ejemplo, escribir una 
carta para pedir una información relacionada con una próxima salida escolar). 
La metodología utilizada es de carácter cualitativo, con el objetivo de observar y des-
cribir lo que las profesoras decían y hacían sobre la enseñanza de la escritura. El análisis con-
ceptual, a partir de los presupuestos del marco teórico, complementa la observación, siendo 
el objetivo describir y comprender. Se trata de identificar procesos que requieren un proce-
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di miento de microanálisis; con este objetivo, para la obtención y análisis de los datos, utili-
zamos los siguientes elementos: a) grabaciones en audio iJo en vídeo de las entrevistas con 
las maestras y de las sesiones prácticas desarrolladas en el aula; b) transcripción de estas gra-
baciones; c) investigación detallada, rastreando el discurso, de aquello que pudiese ser indi-
cio de lo que pretendíamos explicar. Se trata de una metodología descriptiva que no busca la 
generalización de manera directa, pero lo que sí pretende, en cambio, es el contraste con 
otras investigaciones. 
A través de una serie de pasos, en primer lugar, describimos, analizamos e interpretamos 
la información ofrecida por cada profesora y, en segundo lugar, contrastamos los datos de las 
ocho maestras. El análisis de todo ello nos llevó a las observaciones que explicamos a con-
tinuación. 
Las entrevistas 
Una primera constatación que hemos de señalar, aunque sea someramente, es que, mien-
tras que las profesoras dedican al aprendizaje del sistema de escritura la atención que el tema 
merece, no ocurre lo mismo con la producción de textos, que queda relegada a un segundo 
término, según observamos en sus discursos; además, la escritura de textos amplios es muy 
escasa, siendo frecuente en cambio la escritura de palabras y, en todo caso, de textos muy 
breves (de dos o tres palabrasV 
Según las maestras nos explican, crean en ocasiones, si bien con diferencias entre ellas, 
situaciones de comunicación a partir de las cuales producir textos escritos. Esto sucede 
cuando escriben invitaciones, felicitaciones, cartas, notas, postales o la descripción del pro-
tagonista de un cumpleaños. Ahora bien, estas actividades son en conjunto poco frecuentes, 
y los textos consisten por lo general en expresiones breves o simplemente palabras. 
Observamos, por otra parte, que las profesoras no hablan en ningún momento de intervenir 
conscientemente para que los alumnos se den cuenta de la presencia de los elementos de la 
comunicación (quien escribe, a quien, qué, con qué finalidad). 
La escritura, cuando no se plantea como ejercicio de aprendizaje del sistema de nota-
ción, sino para que se utilice con sentido, como ellas nos indican, se propone habitualmen-
te aprovechando las posibilidades que surgen a partir de las actividades que se llevan a cabo 
en el aula. Esta opción genera ocasiones para que los niños escriban con funcionalidad y con 
sentido (por ejemplo, cuando se necesita escribir en un proyecto de trabajo). Ahora bien, a 
menudo lo que consiguen es una escritura contextualizada, pero sin que la acción tenga una 
funcionalidad (por ejemplo, cuando se escribe el nombre del personaje de un cuento en la 
pizarra sin un objetivo explícito y funcional que pueda generar en los alumnos la compren-
sión del sentido de la escritura). Observamos que esto último es lo que se da con más fre-
cuencia. Hemos de indicar que la escritura, también en estos casos, suele ser de palabras o 
de expresiones breves. 
Las sesiones prácticas 
Queremos destacar, si bien sin extendernos, que en las sesiones prácticas siete de las 
maestras producen textos amplios con sus alumnos, en contraposición a las reservas que 
(3) Aunque hemos estudiado ampliamente este tema, no nos extendemos ahora en él por motivos de espacio. 
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mayoritariamente demostraban sobre esta posibilidad cuando hablaban de su práctica habi-
tual durante las entrevistas. Es significativa, por tanto, la diferencia entre las ideas de las 
maestras en este sentido y lo que, en cambio, han llevado a cabo en las sesiones prácticas. 
Solamente en un caso, los alumnos no llegan a producir textos, sino que se limitan a utilizar 
palabras, cifras y dibujos. El motivo es claro: la maestra opta per dejar que los alumnos 
hagan solos la actividad. Estas constataciones nos llevan a pensar que en el aula de cinco 
años se pueden producir textos amplios, pero a condición de que haya una intervención deci-
dida del enseñante, que ha de desempeñar un papel de andamiaje, de apoyo, para que los 
alumnos puedan realizar actividades que por sí mismos no podrían hacer. 
Habíamos pedido a las maestras la producción de un texto a partir de una situación que 
resultara similar a un contexto comunicativo auténtico y de la cual se desprendiese la nece-
sidad de escribir un género determinado. Pues bien, esta propuesta, la llevaron a cabo siete 
de las ocho profesoras. Todas, excepto una, crearon una situación que daba sentido a la pro-
ducción del texto. No obstante, conviene advertir que había diferencias en cuanto al con-
vencimiento y empeño de cada profesora para presentar la necesidad comunicativa, y para 
mantenerla presente a lo largo de la sessión de manera que resultara auténtica para los alum-
nos (realmente lo consiguen cinco de ellas). Hemos podido constatar que estas diferencias 
coinciden con la mayor o menor presencia de alusiones a los diversos elementos de la comu-
nicación (es decir, al objetivo, contexto, emisor, destinatario, contenido, soporte ... ) y, por 
tanto, con la posibilidad de que los niños tomen conciencia de su presencia en las situacio-
nes comunicativas. Para un resumen de esta información, véase el Cuadro l. 
En cuanto a la carta la propuesta se inserta, en las tres maestras, dentro de un proyecto 
pedagógico de aula de próxima realización. En el relato, en cambio, las tres maestras que lo 
escogen se basan, para hacer sus propuestas, en un foco distinto: en un caso, escriben el rela-
to de una excursión para incluirlo en la revista del colegio; en otro, relatan como "noticia", 
para la investigadora, un hecho interesante acontecido en el aula; en el otro, relatan una 
excursión para responder a una demanda de los padres. En el caso de la receta de cocina sólo 
una de las maestras crea proyecto, y lo hace con la propuesta de escribir la receta para los 
niños de otra clase. 
Hay en este aspecto, por tanto, una nueva diferencia entre las ideas de las profesoras y 
lo que han llevado a cabo en las sesiones prácticas. En las entrevistas no nos hablaron ape-
nas de actividades de escritura dentro de proyectos y situaciones en los que el objetivo fuera 
la comunicación, sino que dominaban las referencias a actividades de escritura ubicadas en 
el contexto de las tareas escolares (como la escritura del título de un cuento leído o de los 
nombres de sus personajes) pero sin una funcionalidad de uso ni una intención comunica-
tiva. Hemos comprobado en cambio que, cuando las maestras se han encontrado con una 
propuesta concreta para producir un texto y han dispuesto de información y recursos para 
crear una situación comunicativa (los facilitados en la consigna), la llevan a cabo mayorita-
riamente y además con estrategias interesantes. 
Una constatación destacable es que, cuando las maestras, por su convencimiento y empe-
ño, crean un proyecto con características de autenticidad, se logra que la tarea tenga sentido 
para los alumnos y que estos la asuman consecuentemente con motivación e implicación. 
Como observación significativa y en relación con el género utilizado, hemos constatado 
que, sea cual sea éste, existen las mismas posibilidades de crear proyectos en los que la tarea 
escolar tenga sentido. La razón es clara: los géneros constituyen, siempre, usos del lenguaje 
para la comunicación. 
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Aspectos de la situación 
Características comunicativa sobre les que se 
centra la atención 
Neus -situación comunicativa creada -la propuesta se basa en la 
(carta a la granja-escuela) aprovechando una próxima sali- necesidad de información de los 
da emisores 
-después no vuelve a haber alu- -falta de alusiones concretas a 
siones a la necesidad comunica- los elementos comunicativos 
tiva -función de la correspondencia 
Mar -situación comunicativa creada -la propuesta se basa en la 
(carta al balneario) aprovechando una próxima sali- necesidad de información de los 
da emisores 
-alusiones a la necesidad -referencia a todos los elemen-
comunicativa a lo largo de la tos comunicativos 
sesión -funcionalidad de la correspon-
dencia y del correo 
Palma -se basa en una actividad -la propuesta se basa en la 
(carta al mercado) similar realizada anteriormente necesidad de información de los 
en la clase emisores 
-situación comunicativa creada -referencia a todos los e1emen-
aprovechando una próxima sali- tas comunicativos 
da -funcionalidad de la correspon-
-alusiones a la necesidad dencia y del correo 
comunicativa a lo largo de la 
sesión 
Estrela -se habla de la necesidad -sólo se hace referencia al 
(relato: excursión a comunicativa cuando los a1um- objetivo de la propuesta 
Mundomar) nos ya están haciendo la tarea 
-no hay alusiones posteriores a 
la necesidad comunicativa 
Alba -propuesta creada aprovechan- --el proyecto se basa en la figu-
(relato: Noticias de Manel) do la presencia de la investiga- ra del destinatario 
dora -alusiones a todos los elemen-
--el relato se concreta en la tos de la comunicación 
noticia como género, a propues-
ta de la maestra 
-alusiones a la necesidad 
comunicativa a lo largo de la 
sesión 
L1una -la situación comunicativa -la propuesta se basa en la 
(relato de la excursión al lleva a la escritura del relato demanda de los destinatarios 
Saler) como género -referencias a todos los ele-
-alusiones a la necesidad mentos comunicativos 
comunicativa a lo largo de la 
sesión 
Sunna 
-no crea una necesidad comu- -no hay referencias a los ele-
(receta de cocina: el zumo de nicativa mentas comunicativos 
naranja) 
Silvana -situación comunicativa que -la propuesta se basa en el 
(receta de cocina: el zumo de lleva a la escritura de la receta objetivo comunicativo 
naranja) de cocina como género -referencias a todos los ele-
-alusiones a la necesidad comu- mentos de la comunicación 
nicativa a lo largo de la sesión 
Cuadro 1: Resumen de las características de la situación comunicativa creada por las maestras 
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CONCLUSIONES 
Los resultados demuestran que las maestras de la investigación producen textos amplios 
con alumnos de cinco años y que, además, lo hacen con provecho en relación a las posibili-
dades de aprendizaje de estos. 
Ahora bien, los niños pueden producir dichos textos a condición de que haya una inter-
vención clara de la profesora. Se pone de manifiesto, así, el interés de desempeñar un papel 
de apoyo, de andamiaje, por parte del enseñante, para que los alumnos puedan hacer y apren-
der aquello que por sí solos no serían capaces de realizar. 
Las profesoras han creado mayoritariamente una situación comunicativa que genera la 
necesidad de escribir un género para comunicarse con un destinatario, en contraposición a sus 
ideas y práctica habitual. Lo han hecho al disponer de una propuesta clara en este sentido, la 
que les habíamos proporcionado mediante la consigna. Esto constituye una prueba de la efec-
tividad de la información cuando se pretende realizar innovaciones pedagógicas en el aula. 
En nuestra opinión, mediante la producción de géneros escritos a partir de una situación 
y necesidad comunicativas, se consigue la presencia de unos objetivos comunicativos junto 
a unos objetivos de aprendizaje. Gracias a los primeros, se puede desarrollar en los alumnos 
la representación de la tarea y la representación del destinatario, y también el conocimiento 
práctico de los restantes elementos de la comunicación. Este conjunto de circunstancias per-
mite que los niños experimenten desde un principio los usos de la escritura tal como se pro-
ducen en los distintos ámbitos sociales y que se introduzcan desde bien pronto en la com-
prensión de lo que supone escribir. 
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